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Anotace:
Bakalářská práce mapuje a analyzuje možnosti a podmínky individuální integrace žáků
s Aspergerovým syndromem na základní škole. Teoretické poznatky jsou konfrontovány
s konkrétní případovou studií individuální integrace žáka s tímto handicapem na prvním
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Annotation:
This bachelor thesis analyzes possibilities and conditions of individual integration of
pupils with Asperger´s syndrome in basic school. Theoretical knowledge is confronted with
a specific case study of individual integration of pupil with this syndrome in the third class
of basic school.
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ÚVOD
Přestože symptomatika syndromu, který v současné době nazýváme Aspergerův, byla
popsána již v první polovině 20. století, v našich podmínkách se do širšího povědomí
dostává až v posledních zhruba 15 letech. Pravděpodobně každý z nás se ve svém životě již
někdy s člověkem trpícím tímto syndromem mohl setkat - mám tím na mysli takového
člověka, který se jeví zvláštní svým chováním, vystupováním, zvláštnostmi v mluveném
projevu nebo zálibách - aniž by cokoli o této poruše věděl. Ostatně ne bezdůvodně se
někdy Aspergerův syndromem nazývá sociální dyslexií. Právě neznalost problematiky a to
nejen ze strany rodičů, ale i pedagogů, může často vést k tomu, že dítě ve vzdělávacím
procesu dostane „nálepku“ nevychovaného dítěte a je tak vážně ohrožen jeho budoucí
vývoj. Proto se jako nezbytné jeví seznamování pedagogických pracovníků s danou
problematikou a to již na bázi mateřských škol. Často jsou to právě pedagogové, kteří
upozorní na výkyvy v běžném vývoji a usnadní tak cestu k včasné diagnóze, která hraje
podstatnou roli v dalším životě a rozvoji dítěte.
 Za posledních dvacet let došlo v rámci České republiky k velkým změnám v přístupu
k dětem, žákům a studentům se speciálně vzdělávacími potřebami. Od segregativního
způsobu výuky se přechází k začleňování těchto dětí do běžných škol. Není ničím
zvláštním, když se v běžné škole vzdělávají žáci se zdravotním handicapem, poruchou
chování nebo specifickými poruchami učení. Děti s Aspergerovým syndromem (či
poruchami autistického spektra obecně) se ocitají v situaci poněkud složitější. Vzhledem
k faktu, že se jedná o poměrně mladou problematiku, školy se často zařazení dětí s tímto
handicapem brání. Hlavním důvodem většinou bývají obavy z nedostatečné erudice
pedagogů a z nezvládnutí případného problémového chování těchto žáků. Ovšem i zde se
postupně situace zlepšuje, různé neziskové organizace (APLA, Autistik) pořádají školení
a semináře pro pedagogy, jejichž náplní je představit specifika této poruchy a také specifika
vzdělávání a výchovy žáků touto poruchou trpících.
 Jelikož již několik let pracuji na základní škole, která se mimo jiné integrací dětí
s poruchami autistického spektra zabývá (v současné době je zde integrováno sedm žáků
s Aspergerovým syndromem a jeden žák s vysoce funkčním autismem), rozhodla jsem se
svou bakalářskou práci zaměřit právě na tuto problematiku. V jednotlivých kapitolách
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teoretické části představím poruchy autistického spektra obecně, zaměřím se na specifika
Aspergerova syndromu, možnosti vzdělávání žáků s touto poruchou a pokusím se
představit podmínky nutné pro úspěšnou individuální integraci. V praktické části je mým
cílem zmapovat a zhodnotit prostřednictvím případové studie úspěšnost individuální
integrace konkrétního žáka.
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1. VYMEZENÍ POJMŮ
Přítomnost poruchy autistického spektra ovlivňuje veškeré složky života jedince a to
v mnoha ohledech. Z důvodu narušení komunikačních a sociálních dovedností je jeho
chování velmi odlišné od běžných norem, což přináší v životě řadu problémů. Přestože
příčiny poruch autistického spektra nebyly dosud odhaleny, velký pokrok nastal
v porozumění příčinám problémů a vhodné intervenci, což v důsledku může do značné
míry zmírnit dopady handicapu.
1.1  PORUCHY AUTISTICKÉHO SPEKTRA
Nejdříve je nutné si uvědomit různorodost jednotlivých poruch autistického spektra
provázenou různou mírou symptomaticky, která se může pohybovat od plně vyjádřené,
přes hraniční projevy až k chování, které se blíží normě. Poruchy autistického spektra tvoří
diagnostickou skupinu s celou řadou specifických odchylek, které se u každého jedince
vyskytují v různé míře a intenzitě, pravděpodobně mají také rozdílnou příčinu a různou
měrou ovlivňují fungování člověka v životě. Mezi lidmi s poruchami autistického spektra
najdeme jedince, kteří nemluví, jsou velmi těžce handicapování a potřebují nepřetržitou
péči, ale i osoby s mírnou formou poruchy, výrazně intelektově nadané, kteří se
v dospělosti dokážou uplatnit v pracovním procesu (Thorová, 2008).
Za zhruba padesát let oficiální existence prošly názory na poruchy autistického spektra
velkým vývojem, což s sebou přineslo i diskuzi týkající se terminologie, která je stále dost
nejednotná a dále se vyvíjí. V současné době je nejčastěji používán termín poruchy
autistického spektra (PAS), který nejlépe vyhovuje potřebám praxe.
 „Údaje o četnosti výskytu poruch autistického spektra se pohybují v určitém rozmezí,
2-20 dětí na 10 000, které je dáno přísností použitého kritéria. Pokud jsou do této kategorie
zařazeny jen děti s plně rozvinutými příznaky, je jich přibližně 0,05 procenta. Autismem
jsou mnohem častěji postiženi chlapci než dívky, v literatuře je uváděn poměr 4-5:1. PAS
vznikají jako důsledek organického poškození mozku, ale jeho etiologie není jednoznačně
vymezena. Je dost pravděpodobné, že se může vytvořit různými způsoby a na jeho vzniku
se může podílet více faktorů“ (Vágnerová, 2004, s. 317-318). Co se týče sociokulturního
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výskytu poruch autistického spektra, různí autoři (Hrdlička 2004, Thorová 2006) se
shodují, že četnost je v různých zemích obdobná.
Vzhledem k tématu mé bakalářské práce by bylo zbytečné se podrobněji zabývat
jednotlivými poruchami autistického spektra. Proto v další kapitole přiblížím pouze
Aspergerův syndrom, jelikož právě děti s touto diagnózou jsou nejčastěji integrovány
v běžné základní škole.
1.2. ASPERGERŮV SYNDROM
V knize Toma Attwooda „Aspergerův syndrom“ se dočteme, že tento termín poprvé
použila Lorna Wingová v odborné publikaci v roce 1981. Označila jím děti a dospělé,
jejichž charakteristiky a chování odpovídaly popisu příznaků, na něž již dříve upozornil
vídeňský pediatr Hans Asperger. Ve své disertační práci z roku 1944 popsal čtyři chlapce
vymykající se standardnímu profilu jejich vrstevníků z hlediska sociálních, jazykových a
kognitivních (myšlenkových) dovedností. Jejich stav označil za „autistickou psychopatii“,
již považoval za druh poruchy osobnosti.
Mezi určující prvky Aspergerova syndromu patří disharmonický vývoj osobnosti
s převažující poruchou v oblasti sociální interakce a komunikace. Není narušen vývoj řeči
ani inteligence. Verbální projev bývá nápadný svou monotónností a pedantským důrazem
na správné použití jazyka. Lidé s AS bývají často motoricky neobratní, jejich zájmy bývají
neobvyklé, velice specifické a obvykle stereotypní. Problémem bývá, že si svůj handicap
většinou uvědomují, proto se u nich často rozvíjí negativní ladění, deprese a bývá i zvýšené
riziko suicidálnlího chování v dospělosti (Attwood, 2005).
Pokud předpokládáme, že výskyt AS je stejně jako u ostatních poruch autistického
spektra stejný nebo podobný ve všech zemí, lze říct, že v současné době se udává výskyt
jednoho dítěte s AS na 200 narozených (Scott in Thorová, 2007). Thorová (2007) však
upozorňuje na stále velký počet nesprávně diagnostikovaných lidí a předkládá širší odhad,
podle kterého se v populaci vyskytuje AS v rozmezí 0,35% - 0,5%, což znamená, že
v České republice žije zhruba 35 000 – 50 000 osob s Aspergerovým syndromem. I zde
platí velký nepoměr mezi pohlavími – poměr chlapců vůči děvčatům se většinou udává 9:1.
Stále víc však nabývají na přesvědčivosti argumenty, že příčina nepoměru je způsobena
nedokonalou diagnostikou u děvčat, především proto, že handicap v sociálním chování je
u nich méně zřetelný, stejně tak jako sklony k agresivitě.
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Kritéria pro Aspergerův syndrom dle MKN – 10
Ø Kvalitativní narušení sociální interakce (stejný typ narušení jako pro autismus)
Ø Omezené, opakující se stereotypní způsoby chování, zájmy a aktivity (stejný obraz
jako u autismu)
Ø Porucha způsobuje klinicky významné poruchy v oblasti sociálního a profesního
fungování i v dalších významných životních situacích
Ø Není opožděný vývoj řeči (první slůvka před druhým rokem, věty s komunikačním
významem před třetím rokem)
Ø Kognitivní vývoj je v normě, sebeobslužné dovednosti přiměřené věku, stejně jako
adaptivní chování (kromě sociálního) a explorativní chování motivované zvědavostí
Ø Dyspraxie (nemotornost) – není podmínkou diagnózy (Gillberg, Peeters, 2008).
Thorová (2006) však nesouhlasí s kritériem týkajícím se nepřítomnosti opožděného
vývoje řeči a ze své praxe uvádí, že existuje mnoho dětí splňujících všechna kritéria pro AS
a přitom se jejich vyjadřovací schopnosti dostaly na úroveň vrstevníků až mezi čtvrtým
a pátým rokem života. Autorka ve shodě s mnoha dalšími (Vágnerová 2004, Attwood
2005) dále zdůrazňuje, že projevy AS mají mnoho forem a je třeba brát ohled na šíři
symptomatiky, která mnohdy plynule přechází do normy. Tedy zjednodušeně řečeno, že
někteří jedinci s AS se mohou jevit „jen“ jako poněkud podivínští a za přispění vhodné
intervence se plně zapojí do běžné společnosti a jiní mohou mít problémy po celý život
– ať už se jedná o začlenění mezi vrstevníky, zvládání školní docházky nebo navázání
partnerského vztahu.
Dalo by se říci, že problematika Aspergerova syndromu je v rámci poruch autistického
spektra nejdiskutovanější a někteří autoři (Miller, Ozonoff in Hrdlička, Komárek, 2004)
argumentují velmi tenkou, téměř smazatelnou hranici mezi Aspergerovým syndromem
a vysoce funkčním autismem (HFA), co se týče pozdějšího fungování v životě. Na hlavní
rozdíly těchto dvou poruch však upozorňuje Hrdlička a Komárek (2004), jedná se o odlišný
vývoj řeči (u osob s HFA bývá téměř vždy opožděný, u AS intaktní), vyšší verbální IQ
u osob s AS, stereotypní zájmy bývají u osob s AS propracovanější a méně abnormální.
Vzhledem k opožděnému vývoji řeči bývá HFA identifikován dříve než AS, kde často
dochází k zaměnění za různé poruchy osobnosti.
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1.3. PROBLÉMY ŽÁKŮ S ASPERGEROVÝM  SYNDROMEM
V KAŽDODENNÍM ŽIVOTĚ
Pokud se chceme zabývat problematikou integrace dětí s PAS do běžné základní školy,
musíme vzít v potaz jejich specifické chování a případné problémy, které s sebou přináší.
Ø Obtíže v sociálním myšlení a chování – vzhledem k deficitu v sociální interakci,
často dochází k selhávání v navazování, či udržení přátelských vztahů, neschopnosti pružně
reagovat na různé sociální situace nebo se chovat společensky zdvořile – což často vede
k podceňování člověka s AS.
Ø Obtíže v komunikaci – vývoj řeči může i nemusí být opožděn, přístup k řeči je často
pedantský, jazykový projev bývá hyperkorektní, často také dochází k nepochopení či
mylnému chápání obrazných významů.
Ø Nedostatečná empatie a sociální intelekt – problém s prožitkem emocí ostatních lidí,
omezená schopnost číst výrazy tváře a dávat je do souvislosti s vnitřním prožíváním
jedince, někdy se užívá pojmu „sociální dyslexie“ – tedy neschopnost reagovat emočně
správně.
Ø Obliba rutinních postupů, vyhraněné zájmy – často užívány jako způsob zajištění
předvídatelnosti ve stresových situacích, nutno s nimi pracovat (např. cíleně omezovat,
kontrolovat nebo jich efektivně využít), snížená adaptabilita, přecitlivělé reakce na
negativní postoj vůči jejich osobě.
Ø Odlišná emoční reaktivita – časté projevy úzkosti, nervozity, přemíra emocí může
být spouštěčem problémového chování, střídání nálad (i v extrémních formách), četné
negativní emoce, záchvaty vzteku, sebepodhodnocování.
Ø Pohybová neobratnost – vyskytují se problémy s motorickou koordinací, v kresbě
a grafomotorice, neobratnost se projevuje v oblasti jemné i hrubé motoriky, dle závažnosti
diagnózy se mohou objevit stereotypní pohyby, někdy motorické tiky nebo případně
grimasování.
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Ø Citlivost smyslů – přibližně 40% dětí s PAS trpí poruchou citlivosti smyslů, zasažen
může být jeden nebo více smyslů, přičemž jedinec vnímá běžné podněty jako neúnosně
silné, což může vyvolat záchvaty paniky (Attwood, 2005, Thorová, 2007).
Výše zmíněné obtíže však samozřejmě nelze zobecňovat a uplatňovat na každého
jedince s diagnózou PAS stejně. Četnost a míra problémů ovlivňujících prožívání, chování
a jednání jedince je přísně individuální a je třeba s nimi tak nakládat ve všech sférách jeho
života, tedy i v procesu vzdělávání. Nicméně uvedené problémy mohou být při procesu
integrace účinným vodítkem, jak jim předcházet, může sem patřit úprava prostředí, volba
vhodné motivace, nácvik sociálních a komunikačních dovedností v modelových situacích
apod.
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2. TEORETICKÝ RÁMEC EDUKACE ŽÁKŮ
S ASPERGEROVÝM SYNDROMEM
V této kapitole se zaměříme na zákony, podle nichž se řídí integrace žáka s postižením
do běžné základní školy a na formy vzdělávání, které z těchto platných zákonů vycházejí.
2.1. MOŽNOSTI VZDĚLÁVÁNÍ ŽÁKŮ S ASPERGEROVÝM
SYNDROMEM V ČESKÉM ŠKOLSKÉM SYSTÉMU
Současné legislativní předpisy a dokumenty v resortu ministerstva školství zabezpečují
právo na vzdělávání všem žákům, tj. i žákům se speciálními vzdělávacími potřebami,
včetně zajištění podpůrných asistenčních služeb. V České republice je tedy žákům
a studentům s Aspergerovým syndromem, případně vysocefunkčním autismem
garantováno vzdělávání v plném rozsahu od předškolního vzdělávání až po vysokoškolské
vzdělávání s ohledem na jejich aktuální možnosti a hranice. Vychází se především
z následujících zákonů, vyhlášek a nařízení:
· Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném
a jiném vzdělávání (školský zákon), novelizovaný zákonem č. 624/2006 Sb., jimž je
zaštítěno zařazování žáků s poruchou autistického spektra do vzdělávacího procesu
a zájmového vzdělávání. Tento zákon také mimo jiné řeší i podmínky zřizování funkce
asistenta pedagoga.
· Vyhláška č. 73/2005 Sb., o vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními
vzdělávacími potřebami a vzdělávání dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných, ve znění
novelizace č. 62/2007 Sb., se zabývá organizací speciálního vzdělávání, zařazováním žáků
se zdravotním postižením do speciálního vzdělávání, počty žáků ve třídě, v oddělení a ve
studijní skupině zřízené pro žáky se zdravotním postižením.
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· Vyhláška č. 72/2005 Sb., o poskytování poradenských služeb ve školách a školských
poradenských zařízeních
· Nařízení vlády č. 75/2005 Sb., o stanovení rozsahu přímé vyučovací, přímé
výchovné, přímé speciálně pedagogické, přímé pedagogicko-psychologické činnosti
pedagogických pracovníků.
Důležitý je zejména školský zákon, který nově pojímá vzdělávání žáků se speciálními
vzdělávacími potřebami – především uplatňuje jejich právo na vzdělání pomocí
specifických forem a metod a na vytvoření zvláštních podmínek, které jejich vzdělávání
umožní, přičemž pro potřeby zákona jsou poruchy autistického spektra souhrnně
označovány jako autismus. Legislativní rámec požaduje, aby vzdělávání žáků a studentů
s poruchou autistického spektra bylo uskutečňováno s pomocí dostupných opatření, která
jsou odlišná nebo jsou poskytována nad rámec individuálních pedagogických
a organizačních opatření spojených se vzděláváním žáků stejného věku ve školách, které
nejsou samostatně zřízené pro žáky se zdravotním postižením. Mezi podpůrná opatření
řadíme speciální metody, postupy, formy a prostředky vzdělávání, kompenzační,
rehabilitační a učební pomůcky, speciální učebnice a didaktické materiály, zařazení
předmětů speciálně-pedagogické péče, poskytování pedagogicko-psychologických služeb,
služby asistenta pedagoga, možnost snížení počtu žáků ve třídě, úpravu organizace
vzdělávání zohledňující speciální vzdělávací potřeby žáka (vyhláška č. 73/2005 Sb., ve
znění pozdějších předpisů).
Současný český školský legislativní systém tedy neklade žádné překážky pro
vzdělávání žáků a studentů s poruchami autistického spektra, naopak nabízí různé formy,
jedná se buď o integraci do běžných tříd všech stupňů škol, nebo zřízení speciálních tříd.
Případně pro ně může být navržen jiný způsob vzdělávání (např. kombinace individuální
práce s pedagogem a domácí příprava apod.) (Čadilová, Žampachová, 2008).
2.2. FORMY VZDĚLÁVÁNÍ ŽÁKŮ S ASPERGEROVÝM
SYNDROMEM
Problematiku edukace žáků s Aspergerovým syndromem v ČR zaštiťuje na teoreticko-
legislativní (normativní) úrovni MŠMT ČR (Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy)
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a na úrovni teoreticko-praktické (výcvikové) IPPP ČR (Institut pedagogicko-
psychologického poradenství).  V rámci vysokoškolského vzdělávání budoucích pedagogů
se problematikou autismu zabývá studijní obor speciální pedagogika.
Podle českých právních norem mohou být žáci s AS zařazeni do takové formy
vzdělávání, která odpovídá povaze zdravotního postižení konkrétního dítěte, jeho
individuálních potřeb, potřeb a možností rodiny a regionu. Konkrétní formu vzdělávání
zvolí rodina ve spolupráci s poradenským zařízením, kterým může být SPC, PPP nebo
školský poradenský pracovník (v případě Aspergerova syndromu rodiče nejčastěji
spolupracují s pracovníkem SPC). Poradenské služby pro klienty s Aspergerovým
syndromem jsou v České republice koordinovány na krajské úrovni. Ve vybraném SPC
v každém z krajů funguje jeden pracovník coby krajský koordinátor, který pomáhá při
volbě vhodného vzdělávacího zařízení, nabízí poradenství, či pomáhá zprostředkovat
asistenta pedagoga (Čadilová, Žampachová 2007).
Podle současné legislativy může mít vzdělávání žáků s Aspergerovým syndromem
následující formy: individuální nebo skupinová integrace, integrace s asistentem pedagoga
nebo bez jeho přítomnosti, integrace do běžné nebo speciální školy. Skupinová integrace
probíhá ve specializované třídě nebo oddělení, zřizovanými běžnou nebo speciální školou
pro žáky s jiným druhem zdravotního postižení.
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3.  INTEGRACE ŽÁKA S ASPERGEROVÝM
SYNDROMEM V BĚŽNÉ ZÁKLADNÍ ŠKOLE
3.1.  VYMEZENÍ POJMU INTEGRACE
Do roku 1989 v České republice fungoval jednotný systém vzdělávání. V případě dětí
s postižením nebo znevýhodněním se realizoval formou selektivní výchovy – téměř
výhradně ve speciálních školách, diferencovaných podle typu postižení. Tento typ
vzdělávání měl v podstatě za cíl také dosáhnout integrace postižených lidí do běžné
společnosti, ovšem jeho realizace spočívala v dlouhodobém horizontu a základem byla
právě předchozí selektivní edukace. Celosvětová změna přístupu k dětem s postižením,
spolu se zásadní změnou systému v České republice, vyústily v 90. letech ve snahu
o vzdělávání integrativní a následně inkluzivní (Lechta, 2010).
Integraci v české speciální pedagogice chápeme podle Renotiérové (2006) jako nejvyšší
stupeň socializace (nebo resocializace), kdy se jedná o úspěšné a v podstatě bezproblémové
začlenění jedinců s postižením nebo znevýhodněním do širší, intaktní společnosti. Pro
potřeby mé práce se zdá nejvíc odpovídající definice Vítkové (2004), která uvádí, že
integrace je snaha o poskytnutí výchovy a vzdělání jedincům se specifickými vzdělávacími
potřebami v co nejméně omezujícím prostředí, které bude odpovídat jejich individuálním
potřebám.
Lechta (2010) popisuje tři formy integrace žáků s postižením:
Ø lokalizovaná integrace – speciální třída je umístěna v prostorách běžné školy,
Ø sociální integrace – žáci se potkávají v rámci některých aktivit (stravování apod.),
Ø funkční integrace – žák/žáci s handicapem jsou umístěni v běžné třídě.
 Integraci tedy můžeme chápat jako proces vytváření společenství, kde jsou všichni
zúčastnění rovnoprávnými členy.
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3.2.  POSTUP PŘI INTEGRACI
Postupy pro integraci se mohou v rámci regiónu ČR drobně lišit, v Praze na základě
usnesení zastupitelstva hlavního města k návrhu Zásad pro sjednocení přístupu k integraci
dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími potřebami na území hlavního města
Prahy, z 22. 12. 2009, platí následující body:
Ø Zákonný zástupce žáka kontaktuje školské poradenské zařízení.
Ø Školské poradenské zařízení provede podrobnou diagnostiku a navrhne možnosti
podpory ve vzdělávání.
Ø Školské poradenské zařízení určí potřebnou míru a strukturu podpory pro integraci.
Ø Ředitel školy, která žáka integruje, odpovídá zato, že podmínky a možnosti školy
odpovídají potřebám integrace žáka.
Ø Ředitel školy, která žáka integruje, může za účelem úspěšné integrace sestavit
integrační tým (zákonný zástupce žáka, odborník ze školského poradenského zařízení,
třídní učitel, ředitel nebo zástupce ředitele školy, případně asistent pedagoga).
Ø Integrační tým vytvoří individuální vzdělávací plán.
Ø Škola, která žáka integruje, zajistí ve spolupráci s příslušným školským
poradenským zařízením a se zákonným zástupcem žáka potřebnou míru a strukturu
podpory integrace (zodpovědnost nese ředitel školy a zákonný zástupce žáka).
Ø Integrační tým nejméně jednou v každém pololetí posoudí průběh integrace.
Ø S integrací musí souhlasit zákonný zástupce, za vytvoření a plnění IVP odpovídá
ředitel školy.
Ø V případě ukončení integrace je ředitel školy povinen nabídnout ve spolupráci
s integračním týmem zákonnému zástupci další možnosti vzdělávání.
3.3. FAKTORY ÚSPĚŠNÉ INTEGRACE
Lechta (2010) chápe integraci žáka s PAS, tedy i s Aspergerovým syndromem do běžné
základní školy jako postupný proces, který vyžaduje podporu pedagoga, prostředí a rodiny
a přizpůsobuje se výsledkům žáka a jeho měnícím se potřebám. Aby taková integrace byla
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úspěšná, musí naplňovat dva základní cíle: akademický a sociální. Akademický cíl
představuje takové vzdělávání, které bude maximálně stimulovat rozumové schopnosti
žáka. Sociální cíl se týká možnosti naučit se začlenit do vrstevnické skupiny a nabýt
schopnosti jak v sociálních skupinách fungovat.
Při zvažování možnosti individuální integrace dítěte s Aspergerovým syndromem je
nutné zhodnotit jeho individuální schopnosti a možnosti, mezi které patří: schopnost
navázat osobní kontakt, v předškolním věku alespoň částečně osvojená schopnost
spolupráce a pracovního chování, nepříliš vysoká frekvence extrémních emočních reakcí,
určitá míra frustrační tolerance, intelekt ≥ 80 a v neposlední řadě také dobrá spolupráce
rodiny, její motivovanost a osobní nasazení k integraci (Thorová, 2006). Dalším z faktorů
úspěšné integrace je připravenost pedagogů – jejich teoretická vybavenost týkající se
poruch autistického spektra, motivovanost pro práci, schopnost individuálního
vyhodnocování, využití vhodného komunikačního stylu a ochota spolupracovat s ostatními
účastníky integračního procesu (kolegové, zákonní zástupci žáka, poradenští pracovníci)
(Gillberg, Peeters, 2008). „Velmi důležitá je také příprava kolektivu na příchod spolužáka
s handicapem: vysvětlit zvláštnosti konkrétního dítěte, nevysvětlovat autismus obecně. Je
třeba zdůraznit, že jeho zvláštní chování není záměrné a všechno, co dělá, má své důvody“
(Šedibová, Vladová in Lechta a kol, s. 268).
Výhodou individuální integrace do běžného typu školy je možnost vzájemného
obohacení zúčastněných. Pro žáka s Aspergerovým syndromem je integrace příležitostí
k navázání kladných sociálních vztahů a k celkovému zlepšení v celé triádě znevýhodnění.
Ostatní žáci se učí tolerovat a respektovat jinakost, což může sloužit jako prevence různých
sociálně patologických jevů a pomoci odbourat stereotypní vnímání normy (Čadilová,
Žampachová, 2007).
 I v případě, že jsou splněny všechny podmínky pro úspěšnou integraci, je třeba
připustit, že existují i určitá rizika, která je třeba při rozhodování o zařazení dítěte do běžné
třídy zohlednit – podle Thorové (2006) sem patří:
Ø chybějící ochranné prostředí, nevyhovující individuálním potřebám dítěte,
Ø menší míra uspokojení specifických potřeb,
Ø vyšší zátěž a z ní vyplývající vyšší stres a úzkost, častější výskyt problémového
chování,
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Ø malá zkušenost učitele s výukou dětí s AS, chybějící speciálněpedagogické
vzdělání,
Ø vyšší emoční zatížení rodičů při jednání s institucemi,
Ø nesouhlas rodičů spolužáků se zařazením dítěte do třídy, nebezpečí posmívání,
šikany,
Ø sklon k sebepodhodnocování, frustrace z neúspěchu, přílišné srovnávání se
spolužáky.
 Zabýváme – li se faktory úspěšné integrace, je také zapotřebí zmínit podpůrnou činnost
speciálně pedagogických center a přítomnost asistenta pedagoga ve vyučování.
 Speciálně pedagogické centrum (dále SPC), které zaštituje integraci, je
nezastupitelným členem integračního týmu. Poskytuje škole a jednotlivým pracovníkům
spolupráci a poradenství v různých oblastech. V rámci primární podpory sem patří:
Ø spolupráce na sestavení IVP (většinou 2x do roka – různé úpravy, dodatky apod.),
Ø spolupráce na úpravách učiva a přípravách na hodiny,
Ø příprava, výroba a zapůjčování pomůcek (obrazový materiál, knihy, pracovní listy,
kartičky, pomůcky na globální čtení, výukové počítačové programy apod.),
Ø konzultace s třídním učitelem, ostatními učiteli a asistentem pedagoga, případně
vedením školy,
Ø konzultace ve vyučování,
Ø spolupráce s organizacemi specializujícími se na autismus (např. Autistik, Apla
apod.)
Patří sem i sekundární podpora, která je svým dopadem širší, řadíme sem:
Ø informativní schůzky ve školách (organizace integrace obecně, přechod žáka na
druhý stupeň apod.),
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Ø schůzky se spolužáky začleněného žáka,
Ø setkání rodičů integrovaných žáků,
Ø semináře pro učitele,
Ø metodické vedení asistentů (školení, semináře).
(http://www.skolaroos.cz/spcpodpora).
 Funkci asistenta pedagoga má právo zřídit ředitel školy ve třídě, kde se vzdělává žák
se speciálními vzdělávacími potřebami na základě vyhlášky MŠMT č. 73/2005 Sb.
Nezbytné je v tomto případě vyjádření poradenského zařízení (SPC, případně PPP), které
zdůvodňuje potřebu zřízení této funkce. Zmíněná vyhláška uvádí hlavní činnosti asistenta
pedagoga a upravuje náležitosti zřízení této funkce. „Asistent pedagoga pracuje ve třídě
pod vedením učitele a je součástí pedagogického týmu. Je třeba zdůraznit, že by měl vždy
pracovat podle pokynů pedagoga vyučujícího konkrétní předmět a odpovědnost za
sestavení IVP, konkrétních postupů při intervenci a komunikace se všemi zainteresovanými
stranami je na třídním učiteli (Čadilová, Žampachová, 2007, s. 28-29). Náplň práce
asistenta pedagoga ve třídě s integrovaným žákem s AS má svá specifika, jak uvádí
Thorová (2008) – asistent pomáhá naplňovat cíle vzdělávání, zajišťuje žákovi
předvídatelnost změn, upravuje učební materiál tak, aby byl snáze pochopitelný, kontroluje
porozumění verbálním instrukcím, především hromadným pokynům, individuálně řeší
případné problémové chování a také věnuje zvýšenou pozornost nácviku sociálních
a komunikačních dovedností. Zároveň by měl vést žáka k samostatnosti a poskytovat mu
pouze takovou míru podpory, kterou skutečně potřebuje. Konkrétně můžeme náplň práce
asistenta pedagoga rozdělit do tří kategorií:
Přímá práce:
Ø podíl na budování sebeobslužných činností,
Ø podíl na zvládnutí denního režimu,
Ø podíl na vybudování přiměřeného vztahu k vrstevníkům,
Ø podíl na budování účelného užívání volného času.
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Organizace a dokumentace:
Ø podíl na zpracování dokumentace dítěte,
Ø podíl na zajištění kontaktu s rodinou a příslušným poradenským zařízením,
Ø podíl na přípravě konkrétních pomůcek pro konkrétní činnosti.
Vzdělávání:
Ø další vzdělávání v oblasti výchovy a vzdělávání žáků s AS (Čadilová, Žampachová,
2007).
3.4.  INDIVIDUÁLNÍ VZDĚLÁVACÍ PLÁN (IVP)
Individuální vzdělávací plán povoluje žákovi se speciálně vzdělávacími potřebami
ředitel školy na základě písemného doporučení školského poradenského zařízení.
Zpracování IVP vyplývá z § 18 školského zákona a z prováděcí vyhlášky MŠMT
(č. 73/2005 Sb.), kde je deklarováno, že za tvorbu a dodržování IVP žáka odpovídá ředitel
kmenové školy. Práce na tvorbě IVP by měla být týmová. Pracovníci SPC jsou odborníky,
kteří pomáhají a konzultují tvorbu plánu s třídním učitelem, asistentem pedagoga a dalšími
vyučujícími za asistence zákonných zástupců žáka. Vlastní IVP vychází ze školního
vzdělávacího programu příslušné školy, závěrů speciálněpedagogického vyšetření
a z vyjádření zákonného zástupce žáka. Je součástí dokumentace žáka (Vítková in Lechta,
2010).
Přestože neexistuje univerzální forma, jak by měl IVP vypadat, zákon ukládá
náležitosti, které musí splňovat:
Ø údaje o obsahu, rozsahu, průběhu a způsobu poskytování individuální
speciálněpedagogické péče žákovi,
Ø údaje o cíli vzdělávání žáka, časové a obsahové rozvržení učiva,
Ø volbu pedagogických postupů, způsob hodnocení,
Ø seznam speciálněpedagogických pomůcek, speciálních učebnic nebo textů,
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Ø jmenovité určení pracovníka poradenského zařízení, se kterým bude škola
spolupracovat (Michalík in Renotiérová, 2006).
IVP se zpravidla zpracovává před nástupem žáka do školy, není uzavřeným
dokumentem a může být podle potřeb během školního roku doplňován a upravován.
S podobou IVP ředitel seznamuje rodiče žáka, který ho potvrdí svým podpisem. Dvakrát
ročně sleduje školské poradenské zařízení plnění a dodržování postupů stanovených v IVP
a poskytuje všem participujícím poradenskou podporu. Jako výstup z takového hodnocení
by měla být sepsána zpráva o výsledcích a postupech dítěte (Lechta, Vítková, 2010).
V případě žáka s AS by měl IVP kromě daných náležitostí obsahovat konkretizaci
dalších úprav výchovně vzdělávacího procesu, které vychází z jeho diagnózy:
Ø jakým způsobem bude upraveno prostředí,
Ø jaký bude použit denní režim,
Ø jak individuálně uplatnit metody a postupy výchovně vzdělávací intervence,
Ø jaký bude použit motivační systém.
Při sestavování úkolů a postupů je potřeba stanovit priority, které jsou přísně
individualizovány podle profilu žáka, požadavků rodiny a potřeb školy. Je důležité, aby
IVP nebyl pouze formálním dokumentem sloužícím k naplnění legislativní povinnosti, bez
praktického přínosu pro žáka. Individuální vzdělávací plán by tedy měl být skutečně
individuální, přičemž důležitý není výčet všech problémů, ale funkční stanovení priorit
a konkrétní postupy jak dosahovat stanovených cílů vzdělávání (Čadilová, Žampachová,
2008).
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4. ŽÁK S ASPERGEROVÝM SYNDROMEM VE VÝUCE
4.1.  SPECIFIKA PŘÍSTUPU K ŹÁKŮM S ASPERGEROVÝM
SYNDROMEM
Základní deficity spojené s diagnózou Aspergerova syndromu výrazně ovlivňují
vzdělávání takového žáka. Důsledkem nerovnoměrného vývojového profilu dítěte se dají
očekávat problémy především v oblasti sociálního chování, představivosti a komunikace,
které v praxi můžeme vnímat jako zvláštnosti. Obecně většinou platí, že děti s AS nemají
problém naučit se řadu faktů, ale naučené vědomosti nejsou schopné uplatňovat v širším
kontextu. Porušená představivost negativně ovlivňuje flexibilitu myšlení, způsobuje
sníženou schopnost přizpůsobovat se změnám a požadavkům, poučit se z vlastních chyb
nebo přiznat neúspěch. (Čadilová, Žampachová, 2007). Je třeba si proto uvědomit, které
oblasti žákova chování by měli všichni aktéři integračního procesu mít na zřeteli:
Ø obtížné zpracování mluvené řeči (mluvené instrukce je nutno doplňovat vizuálně),
Ø ulpívavý a obtížně odklonitelný charakter komunikace nebo zájmů (jasná definice
správného chování, analýza nevhodného),
Ø chybějící reciprocita v komunikaci (obtížná formulace vlastních myšlenek,
problémy v reprodukci slyšeného, popisu zážitků z minulosti),
Ø problém s vyjadřováním a vnímáním emocí (chybějící takt, porušená schopnost
empatie).
Ne vždy se ovšem tato specifika musí nutně projevit v důsledku jako problematická,
především oblast specifických zájmů lze často využít při vyučování jako prostředku pro
interakci se spolužáky v rámci zvýšení žákova sebevědomí a sebehodnocení (např. pokud
se žák zajímá o počítače, může si připravit prezentaci) (Čadilová, 2007, Lechta 2010).
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Zmírnit deficity vyplývající z diagnózy AS, nejen v jednotlivých vyučovacích
předmětech, ale v rámci celé školní docházky, lze využitím základních principů
strukturovaného učení: individualizace, strukturalizace, vizualizace a motivace. Opět je
třeba si uvědomit, že každé dítě s AS je jiné, a přístupy, které fungují u jednoho, nelze beze
zbytku použít u druhého. Pokud však budeme uvedené principy uplatňovat důsledně,
můžeme pozitivně působit i na okolí žáka a měnit tak náhled na jeho specifické chování.
Ovlivňování však nepředstavuje přetváření dítěte, ale zprostředkování takových podmínek,
které mu umožní být úspěšnějším a spokojenějším. (Čadilová, Žampachová, 2007).
4.2. VYUŽITÍ PRINCIPŮ STRUKTUROVANÉHO UČENÍ
V RÁMCI INTEGRACE NA ZŠ
Využití principů strukturovaného učení je považováno za jednu z nejefektivnějších
metodik užívaných při edukaci žáků s Aspergerovým syndromem. Struktura v tomto
případě znamená vnesení jasných pravidel, zviditelnění a zpřehlednění posloupnosti
jednotlivých činností a jednoznačnou úpravu prostředí, ve kterém se žák s AS pohybuje.
Využití tohoto přístupu dokáže v různé míře kompenzovat handicap zejména v oblasti
exekutivní funkční, kam patří plánování, organizování, rozhodování nebo časová orientace.
Jednotlivé principy napomáhají nahradit nejistotu a zmatek řádem a pocitem bezpečí, díky
kterým může žák lépe přijmout nové úkoly a informace. Jako téměř ve všech oblastech
života lidí s Aspergerovým syndromem i zde platí, že potřebná míra struktury je
individuální a je na týmu odborných pracovníků, aby ji pomohli určit (Thorová 2007).
Struktura třídy:
„Žák s AS integrovaný do běžné třídy základní školy potřebuje ve větší či menší míře
strukturu prostoru ve třídě. Míra struktury prostoru je přímo úměrná míře symptomaticky
stanovené diagnózy. Je řada integrovaných žáků, kteří prostorovou strukturu potřebují jen
ve velmi malé míře, naproti tomu jsou žáci, kteří potřebují prostorovou strukturu
podrobnou. Konkrétní situaci je třeba řešit vždy individuálně s poradenským zařízením,
které je garantem integrace“ (Čadilová, Žampachová, 2007, s. 24-25). Vhodná struktura
okolního prostředí podporuje proces učení a pomáhá zmírnit frustraci. Žákovi je proto
potřeba umožnit pobyt v jednoznačném, předvídatelném prostředí s možností snadné
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vizuální orientace (Čadilová, Žampachová, 2008). Pokud se u žáka vyskytují záchvaty
vzteku nebo velké poruchy soustředění je vhodné využít nějakého místa ve škole
(separovaná místnost), kam může během vyučování při výskytu problémového chování
s asistentem odejít (Hrdlička, Komárek, 2004).
Struktura obsahu výuky:
Při volbě vhodné struktury výuky je třeba opět vycházet z deficitů, které přináší
diagnóza AS, pokud tito žáci nemají jasnou strukturu dne a jednotlivých činností, mohou se
cítit dezorientováni a reagovat problémovým chováním, případně upadat do stereotypních
činností. Z tohoto důvodu je vhodné využití principu vizualizace. Podle Čadilové (2008) je
vhodné:
Ø zajištění předvídatelnosti prostřednictvím vhodného rozvrhu hodin, případně
denního programu (na viditelném místě),
Ø vizuální úprava pracovního místa,
Ø vizualizace časového rozvrhu prostřednictvím denního režimu koncipovaného ve
vyšších formách vizualizace (např. žák si píše denní režim sám).
Při volbě vhodných vizualizačních pomůcek je nutné zohlednit konkrétní percepční
potíže žáka, jeho kognitivní styl a problémy s časoprostorovou orientací, opět za účelem
snížení úzkosti a zlepšení jeho adaptace v podmínkách školy (Hrdlička, Komárek, 2004).
Je důležité zmínit, že jak prostorová tak časová vizualizace se snadněji uplatňuje na
prvním stupni základní školy – žáci většinu dne tráví ve své kmenové třídě a přechody do
specializovaných učeben nejsou příliš časté. Proto se může stát, že při přechodu na druhý
stupeň ZŠ dojde k dočasnému zhoršení dosud již zvládaných činností, důsledkem
častějšího stěhování ze třídy do třídy a střídání vyučujících. Proto je dobré využít různých
podpůrných pomůcek (orientační plány učeben, barevně označené učebny v rozvrhu hodin
apod.) (Čadilová, Žampachová, 2008).
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4.3. SPECIFIKA PRÁCE VE VYUČOVACÍ HODINĚ
 „Vyučovací hodina, ve které je přítomen integrovaný žák s AS má svá specifika, která
by měli pedagogové mít na zřeteli a neměli by podceňovat důsledky plynoucí z jejich
neuplatňování. Tyto důsledky mohou vést až k nechuti a odmítání docházet do školy“
(Čadilová, Žampachová, 2008, s. 331).
 Možná specifika práce:
Ø užívání stručných vět, konkrétních příkladů, důraz na podstatné,
Ø nová látka v souvislosti s již získanými poznatky, vědomostmi a zkušenostmi,
Ø přiměřené množství úkolů (takové, které je žák schopen dokončit),
Ø zadávání úkolů pomocí krátkých, přesných a konkrétních pokynů,
Ø stručné, jasné a přesně formulované otázky s dostatkem času na odpověď,
Ø pracovní listy s přiměřeným množstvím informací,
Ø provázení výkladu psanými poznámkami
Ø možné využití diktafonu k nahrávání výkladu, nebo notebooku
Ø vizuální podpora (barevné zvýrazňování poznámek, vypracovávání osnov apod.)
(Čadilová, Žampachová, 2008).
Struktura vyučovací hodiny:
 Struktura vyučovací hodiny začleněného žáka by měla odpovídat struktuře hodiny
všech ostatních žáků v dané třídě. Základním pravidlem je zapojovat integrovaného žáka
do veškeré činnosti třídy, je – li to možné. A to i tehdy, kdy se obsah jeho činnosti liší od
látky, kterou probírá třída. Důležité je, aby zůstala zachována forma činnosti.
Společná práce se třídou:
Ø vždy má přednost před oddělenou prací,
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Ø forma činnosti je zachována (je-li to možné a vhodné),
Ø asistent pedagoga pomáhá žákovi, je – li potřeba,
Individuální práce:
Ø vyučovací předmět, forma a způsob činnosti jsou zachovány,
Ø učitel zadává, kontroluje a hodnotí práci,
Ø v některé části hodiny se učitel individuálně věnuje žákovi,
Ø dochází ke střídání činností (http//www.skolaroos.cz/spcplany/htm).
Zkoušení a domácí úkoly:
Stejně jako zdraví žáci i většina těch s Aspergerovým syndromem, touží po úspěchu
a chtějí být pochváleni. Pro obě skupiny patří ověřování znalostí ke stresovým situacím,
u žáků s AS však tento stres může mít daleko závažnější důsledky (výskyt záchvatů vzteku,
neschopnost mluvit apod.), které mohou trvat i několik dní. Úkolem pedagoga je tedy
vytvořit co nejméně stresující podmínky pro zkoušení, formu volit podle možností
a schopností žáka. Důležitý je i dostatečný časový prostor, zohlednění většinou špatné
grafické úpravy a možnost usměrnění asistentem nebo pedagogem. Velmi individuální je
i zadávání domácích úkolů, především je nezbytné zohlednit větší unavitelnost žáka s AS
a jejich rozsah volit přiměřeně možnostem žáka. Učitelé by měli počítat i s naprostým
odmítáním vypracovat domácí úkol a v tomto případě zvážit nutnost jeho zadávání.
U naprosté většiny je nutné domácí úkoly zapisovat. Často se osvědčuje „dvojitý“ zápis,
kdy jednou je přenechána kompetence dítěti a druhý zápis provede asistent pedagoga
(Čadilová, Žampachová, 2008).
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5. PŘÍPADOVÁ STUDIE INDIVIDUÁLNÍ INTEGRACE
ŽÁKA S ASPERGEROVÝM SYNDROMEM V BĚŽNÉ
ZÁKLADNÍ ŠKOLE
V praktické části mi jde především o zmapování procesu konkrétního případu
individuální integrace žáka s Aspergerovým syndromem v běžné základní škole. Pro její
vypracování bylo použito následujících metod:
Ø studium dokumentace (zpráva ze speciálněpedagogického vyšetření, individuálně
vzdělávací plán, odborný posudek ke stanovení míry speciálněpedagogické podpory)
Ø rozhovor s třídní učitelkou a asistentkou pedagoga
Ø pozorování v hodině
Základní data o klientovi:
Jméno: Martin
Datum narození: 7. 11. 2000
Diagnóza: Aspergerův syndrom, dle sociálního chování typ smíšený, s přidruženou
poruchou aktivity a pozornosti
Aktuální věk: 10 let (navštěvuje 3. ročník ZŠ)
 Rodiče chlapce, coby zákonní zástupci, mi poskytli souhlas s využitím veškeré
dostupné dokumentace. Za účelem zachování anonymity je křestní jméno chlapce
změněno.
Rodinná anamnéza:
 Chlapec pochází z úplné rodiny. Má dva starší bratry (19 a 13 let). Matka je
v domácnosti.
 33
Osobní anamnéza, předškolní a školní péče:
 Martin se narodil jako plánované dítě, těhotenství i porod probíhali bez komplikací,
postnatální vývoj byl v normě. Martin od 4 let navštěvoval běžnou mateřskou školku, kde
postupem času začal mít problémy s vrstevníky, kontakt s nimi navazoval často
nepřiměřeným způsobem – získával jejich pozornost prostřednictvím svých zájmů, stále
dokola jim o nich vyprávěl, nepříjemně se jich dotýkal, strkal do nich. Paní učitelka rodiče
upozornila, že Martin nereaguje na své jméno a pokyny, které zadává a doporučila rodičům
návštěvu dětské foniatrie s podezřením na vadu sluchu, která se nepotvrdila. Již před
nástupem školní docházky byla u Martina diagnostikována porucha aktivity a pozornosti
(ADHD) a chlapec byl medikován Ritalinem (lék ke zmírnění projevů ADHD), který však
špatně snášel (ztráta chuti k jídlu, noční běsy), proto byl vysazen.
Školní docházku zahájil v roce 2008/2009, kvůli narůstajícím problémům – především
v chování a sociální oblasti, byla školní psycholožkou od pololetí doporučena individuální
integrace a individuální vzdělávací plán, přestože Martinovi rozumové schopnosti
odpovídaly pásmu lepšího průměru. Na konci druhého ročníku se matka na doporučení
třídní učitelky a školní psycholožky obrátila na SPC – důvodem bylo podezření na poruchu
autistického spektra, doprovázené dilematem, zda Martina přihlásit k rozdílovým
zkouškám do jazykové třídy (které nakonec úspěšně složil). SPC rodičům zprostředkovalo
rodičům diagnostické vyšetření v poradenském centru APLA, kde byl zjištěn Aspergerův
syndrom – jedná se o mírnější symptomatiku této poruchy, dle sociálního chování jde o typ
smíšený.
Ve školním roce 2009/2010 došlo u žáka ke změně třídní učitelky, ke změně budovy
(od třetí třídy se žáci vyučují v hlavní budově školy), ale také nově došlo ke střídání
vyučujících předmětů (třídní učitelka vyučuje ve třídě pouze ČJ, Prvouku a TV). Hlavním
cílem proto byla úspěšná adaptace v novém prostředí i způsobu vzdělávání. Chlapec se
vzdělává podle IVP, vypracovaného podle školního vzdělávacího programu kmenové
školy, je veden jako integrovaný žák (formou individuální integrace), ve třídě je přítomen
pedagogický asistent po celou dobu vyučování.
Sociální chování:
V kontaktu s rodiči a blízkými osobami reaguje Martin spontánně. Rád se pochlubí,
když se mu něco podaří, dokáže projevit radost z pochvaly. Z cizích lidí není úzkostný,
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naopak sám kontaktuje lidi, kteří jsou pro něj nějakým způsobem zajímaví (např. vedou
psa). Ve škole je situace trochu problematičtější, dle slov paní učitelky jej děti sice přijaly
(pomáhají mu balit věci apod.), ovšem při spontánní hře ho příliš mezi sebe neberou, je pro
něj obtížnější navazovat kamarádství. On sám o sobě říká, že má málo kamarádů. Ve
volném čase hraje hokej (stejně jako oba jeho bratři, kteří jsou pro něj velkým vzorem),
s týmem se na trénincích schází třikrát týdně. Podle trenéra je na hokej nadaný, matka říká,
že ho spoluhráči přijali (má vtipné poznámky). Je schopen definovat kamarádství („musí se
mít navzájem rádi, povídají si“), už však neumí vysvětlit, co spolu kamarádi dělají. Má dva
sourozence, Martin je nejmladší. Dobře vychází s prostředním bratrem, tráví spolu hodně
času, s nejstarším má problematičtější vztah, dle slov matky je k němu bratr hodně ironický
a chlapec obtížně rozlišuje, kdy si z něj dělá legraci.
Komunikace:
Vývoj řeči si matka příliš nepamatuje, myslí si však, že probíhal v normě.
Verbální komunikace:
Ø dobrá slovní zásoba, problém s generalizací pojmů,
Ø rozumění řeči v normě (při složitější informaci obtížně sleduje tok řeči),
Ø problém s chápáním humoru, ironie a nadsázky,
Ø sémanticko – pragmatický deficit řeči – snížená reciprocita komunikace, problémy
udržet téma rozhovoru, vyžádat pomoc,
Ø ve verbálním projevu často přítomny obraty a výrazy dospělých,
Ø intonační zvláštnosti při čtení, domýšlení slov,
Ø dosud ne zcela bezpečně rozlišuje tykání a vykání.
Neverbální komunikace:
Ø méně prokreslená mimika obličeje, používá sociální úsměv,
Ø oční kontakt navazuje málo, krátkodobě a nekonzistentně.
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Emocionalita:
 U Martina převládá pozitivní ladění. Problémové chování (vztekání, pláč) nastupuje ve
chvíli, kdy je zoufalý, zejména z chování okolí, které nedokáže ovlivnit, špatně snáší
neúspěch nebo výtku. Je velice rád úspěšný a slovní pochvala od paní učitelky je pro něj
důležitější než známka. Obtížně se vyrovnává s prohrou, své pocity dokáže slovně vyjádřit.
Kritéria pro hodnocení speciálněpedagogických potřeb:
Jednotlivá kritéria sleduje odborný posudek, který vypracovává SPC. Posudek sleduje
několik ukazatelů - udává míru potřebné podpory (0 – zvládá samostatně, 1 – potřebuje
částečnou podporu, dopomoc, 2 – potřebuje soustavnou podporu), dále stanoví, kdo ve
vzdělávacím procesu podporu zajistí, přičemž každý z ukazatelů je opatřen komentářem.
Mezi sledované ukazatele patří:
Sebeobsluha: (míra podpory 1): Martin potřebuje dohled při pohybu v prostorách školy
(než se adaptuje na nové prostředí), současně potřebuje drobnou dopomoc se
sebeobslužnými činnostmi (zapomíná si připravit na hodinu, dlouho si balí věci).
Upozornění potřebuje i při stolování (jí nečistě příborem).
Hrubá motorika: (míra podpory 0 -1): Je obratný, zvládá řadu sportů, trvá mu déle
pochopení pravidel. Při TV je potřeba individuálně povysvětlit pravidla soutěží a her, příp.
individuálně nacvičit strategii hry, vizualizovat soupeře apod. Je nutné respektovat
Martinův pedantský smysl pro fair play a striktní vyžadování dodržovat předem daná
pravidla (nejen v TV).
Jemná motorika: (míra podpory – 1): V oblasti jemné motoriky je poměrně obratný, je
nutné zaměřit se hlavně na tempo – v důsledku poruchy pozornosti a aktivity mu vše
dlouho trvá, potřebuje usměrnit.
Grafomotorika: (míra podpory – 1): Píše psacím písmem, přiměřené velikosti, dlouho
psal „přes ruku“, velmi pomalu. Na pracovním místě má obrázek, jak správně držet tužku.
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Smyslové vnímání a rozlilšování: (míra podpory – 1): Sluchová i zraková pozornost
výrazně osciluje pro poruchu pozornosti. Často nevnímá verbální pokyny, a proto není
vždy schopen adekvátně reagovat, také zraková pozornost je velmi kolísavá, potřebuje
verbální usměrnění.
Rozvoj řeči: (míra podpory – 1): Dobrá slovní zásoba, problém s generalizací pojmů,
rozumění řeči v normě, občas je pro správné pochopení informace potřeba užití jiného
výrazu. V řečovém projevu je patrná rhynolalia (logopedická péče). Verbálně umí vyjádřit
své potřeby, užívá souvětí, občas nutné usměrnit při nevhodném řečovém projevu, např.
hovoří v nevhodnou dobu, užívá nevhodná slova).
Komunikace: (míra podpory – 2): Používá oddálenou echolálii (úryvky z filmů) jako
vtipné „hlášky“ pro obveselení vrstevníků. Ne vždy požádá o pomoc, pokud se mu něco
nedaří (někdy sklouzne k afektu). Je potřeba vést k lepšímu rozlišení rozdílů v komunikaci
s vrstevníky a dospělými (usměrnění, návody, modelové situace).
Pozornost: (míra podpory – 1): Vzhledem ke snadnější unavitelnosti je pozornost
krátkodobější, je vhodné časté střídání činností, do pracovních bloků vkládat krátké bloky
relaxace.
Kognitivní dovednosti – schopnost učit se: (míra podpory – 1): Schopnost učit se je
zachována, je však výrazně poznamenána krátkodobou soustředěností a pozorností, bez
pobízení často vůbec nepracuje nebo mu to dlouho trvá, vždy však potřebuje dokončit
práci. Pro udržení pozornosti je třeba nastavit dobu výkonu činnosti, počet úloh, k výkonu
ho motivovat a zadávat pouze tolik práce, kterou pohodlně stihne.
Sociální dovednosti: ( míra podpory – 1 - 2): Pomoc při navazování přiměřené
interakce s vrstevníky, při zapojení do kolektivních her a společného programu. Velký
zájem o kontakt s dospělými. Schopnost interakce je výrazně nezralá.
Pracovní dovednosti: (míra podpory – 1 – 2): Schopnost v individuálním vztahu je
dobrá,  po  určité  době se  projevuje  únava  a  oscilace  pozornosti.  V samostatné  práci  často
selhává – pracuje pomalu nebo vůbec, pokud není intenzivně povzbuzován, potíže má se
změnou a přerušením činnosti
Přestávky/obědy: (míra podpory – 2): Martin se stravuje ve školní jídelně, i přes mírnou
selektivitu v jídle si vždy vybere co má rád, pouze nerad ochutnává nové, neznámé jídlo.
 37
Vhodné trávení přestávky je třeba nacvičovat, Martin stále potřebuje dohled, protože má
tendenci kontaktovat (někdy i verbálně nevhodně) především starší žáky a je tu riziko
konfliktu.
Individuální vzdělávací plán:
Individuální plán je vypracován integračním týmem (pracovnice SPC, třídní učitelka,
asistentka pedagoga, vyučující jednotlivých předmětů, ředitelka školy, rodinný zástupce).
Míra symptomaticky u Martina nevyžaduje úpravu učiva, IVP se proto zaměřuje na
důležité zásady práce ve všech předmětech, organizaci školní docházky a způsob
hodnocení.
Zásady pro práci ve všech předmětech:
Ø potřeba předvídatelnosti pro zvládnutí deficitu v časoprostorové orientaci (jasné
vysvětlení CO?, KDY?, KDE? a JAK? se bude dít) – užití denního režimu, využití
týdenního plánu
Ø nácvik samostatné práce a pracovního chování – využití strukturovaného učení
(např. vizuální znázornění počtu úloh, vizualizace zadání), možnost pracovat vlastním
tempem
Ø motivace – slovní pochvala za dílčí úspěchy
Ø nácvik komunikačních dovedností – opět využití vizualizace (např. převyprávění
příběhu pomocí obrázků, tvorba „zážitkové knihy“ – vlepování obrázků, vstupenek na
kulturní akce, v AJ využití obrázkových kartiček při osvojování slovní zásoby),
nezahlcovat pokyny, kontrolovat důsledně porozumění zadání, počítat s doslovným
chápáním instrukcí nebo nadsázky
Ø v rámci rozvoje sociálních dovedností zvyšovat schopnost dešifrovat vhodné
způsoby chování, dodržování pravidel formou vytváření různých situací při vyučování,
jasně definovat pravidla co smím, co nesmím a zároveň formulovat sankce za jejich
porušení (pravidla sepsat a vyvěsit na viditelné místo)
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Ø při jednotlivých činnostech je třeba respektovat nevyrovnané pracovní tempo
(hodnotit např. pouze dílčí část úlohy apod.), vhodné častější střídání činností, usměrňování
tendence ke špatným návykům při psaní (úchop tužky, špatný posez, poskakování v lavici
Organizace školní docházky:
 Martin se účastní vyučování ve všech předmětech, a to v plné výši hodinové dotace.
Ke třídě je přiřazena asistentka pedagoga, která je přítomna po celou dobu vyučování.
Způsob hodnocení:
Martin je hodnocen a klasifikován stejnou formou jako jeho spolužáci s přihlédnutím
k jeho IVP.
Učební dokumenty:
Školní vzdělávací program AD ASTRA
Speciálně pedagogický dohled:
SPC (z důvodů zachování anonymity neuvádím konkrétní název)
Postřehy z rozhovoru s třídní učitelkou:
Jedná se o paní učitelku s dlouholetou praxí, která má aprobaci první stupeň, speciální
pedagogika. Martin není první žák s Aspergerovým syndromem, kterého učí, nicméně
v rámci rozšíření vzdělání absolvovala kurz Výchova a vzdělávání žáků s PAS, pořádaný
organizací APLA PRAHA.
Před začátkem školního roku měla k dispozici veškerou žákovu dokumentaci, měla
možnost se seznámit s rodiči Martina a v přípravném týdnu spolupracovala s pracovnicí
SPC na vytvoření Individuálního vzdělávacího plánu, jak říká, v některých jeho aspektech
jí výrazně pomohla předchozí třídní učitelka. Pro Martina kromě toho pomohla upravit
pracovní místo – sedí sám v první lavici, na které má obrázek správného úchopu pera
a správného posezu. Vedle pracovního místa je nástěnka s rozvrhem hodin, na kterém je
zvýrazněn čas. Ze začátku měl Martin k dispozici obrázkový režim dne, který mu však
nevyhovoval a trval na tom mít stejný rozvrh jako jeho spolužáci, což dle slov paní učitelky
souvisí s chlapcovou vysokou inteligencí a také tím, že si vlastní handicap, nebo chceme-li
jinakost, uvědomuje. Dále má Martin k dispozici seznam jednotlivých předmětů
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s fotografiemi vyučujících (má jich celkem pět), který však využíval pouze v prvním
měsíci školního roku, než si je zafixoval. Na některé předměty (Hv, Vv, Tv, nebo AJ) se
třída stěhuje do specializovaných učeben, Martinovi většinou pomohou děti nebo paní
asistentka, přesto má však ještě v rozvrhu barevně vyznačenou příslušnou učebnu (číslo
a barva se shodují s obrázkem na učebně). Paní učitelka je v pravidelném kontaktu
s matkou chlapce, pro lepší komunikaci však ještě využívají záznamníku, do kterého paní
asistentka, případně vyučující zapisují důležité postřehy z jednotlivých dnů, problémy které
se vyskytly nebo pokyny pro další den, které se nedostaly do týdenního plánu (matka si
týdenní plán vyzvedává vždy v pondělí).
Dle slov paní učitelky je ve vyučování Martin většinou velice aktivní, jde mu o to být
úspěšný. Problémové chování (většinou odmítání činnosti, bezdůvodný smích
a vykřikování) se vyskytuje zřídka, většinou je způsobeno náhlou, předem neočekávanou
změnou (např. zastupující vyučující v hodině, problémové chování spolužáků), nebo
selháním v nějaké činnosti, především v matematice, která patří k jeho nejoblíbenějším
předmětům.
Přestože třída, kterou Martin navštěvuje je novým kolektivem, paní učitelka říká, že
děti Martina přijaly se všemi jeho odlišnostmi. Jak ale říká, u mnoha dětí převažuje
„ochranitelský“ postoj. Zatím se nesetkala s projevy nesouhlasu se zařazením žáka ani od
rodičů ostatních dětí, většina jich přítomnost Martina ve třídě vítá. Nejproblematičtějšími
se tak stávají přestávky, Martin má tendenci na „vlastní pěst prozkoumávat školu“,
s oblibou oslovuje především starší spolužáky, cituje jim úryvky z filmů nebo vypráví
vtipy, proto potřebuje o přestávkách zvýšený dohled a nabídku smysluplné činnosti (rád si
čte komixy nebo maluje).
Paní učitelka velice kladně hodnotí spolupráci s asistentkou pedagoga, která je
s Martinem po celou dobu vyučování. Paní asistentka se podle jejích slov s chlapcem velmi
dobře sžila, Martin ji má rád a respektuje ji. Paní učitelka oceňuje především její schopnost
správně odhadnout míru pomoci v jednotlivých činnostech, vítá také její zájem o
problematiku a pomoc při přípravě na vyučování.
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Z postojů paní učitelky je patrné, že integraci znevýhodněného žáka v běžné třídě
považuje za vhodnou a přínosnou pro obě strany. Dodává však, že integrace může být
úspěšná pouze v případě úzké spolupráce všech zúčastněných.
Pozorování v hodině anglického jazyka:
Na hodiny anglického jazyka je třída rozdělena na 2 skupiny (po 15 dětech), výuka
probíhá ve specializované učebně s interaktivní tabulí. Hodinová dotace jsou 3 vyučovací
hodiny týdně. Žáci mají k dispozici učebnici, pracovní sešit.
Sledování probíhá třetí vyučovací hodinu, Martin přichází do třídy s paní asistentkou,
která mě upozorňuje, že Martin „nemá svůj den“, protože byl ráno na očkování. Martin si
sedá do lavice, ale věci si připraví až na opakovanou výzvu paní asistentky. Paní učitelka
seznamuje žáky s tématem a průběhem hodiny. Na začátku opakují popis postavy, barvy a
oblečení, Martin je aktivní, hlásí se, nelibě nese, když ho paní učitelka pokaždé nevyvolá
(asistentka mu individuálně dovysvětluje, že paní učitelka vidí, že se hlásí, ale musí
vyvolávat i jiné děti). Dále se v hodině probírá nová slovní zásoba – přídavná jména, děti
na interaktivní tabuli přiřazují slovíčka k obrázkům, Martin má tytéž obrázky k dispozici
ještě vytištěné (doma si je lepí do slovníčku). Žáci tvoří otázky s přídavnými jmény podle
objektů ve třídě a navzájem se vyvolávají, Martin hned nechápe, co se po něm chce a paní
asistentka mu pravidla znovu dovysvětlí. Následně si nová slovíčka zapisují do slovníčku,
což Martin odmítá, vybarvuje si obrázkové kartičky a paní asistentka slovíčka opisuje, aby
si je Martin doma individuálně doplnil. Na závěr hodiny děti hrají „slovní fotbal“
v angličtině, což Martina evidentně baví, jen mu dělá problémy vydržet v klidu sedět, paní
učitelka ho ale nenapomíná, pouze ho usměrní, že mluvit může, až na něj přijde řada. Když
se hra vyhodnotí, Martin trvá na tom, že vítěz si může zvolit písničku z učebnice, čemuž
paní učitelka vyhoví. Jak mi potom vysvětlila, jednou takovouto formu odměny zvolila
a Martin ji od té doby bere jako normu. Hodina skončí, děti se anglicky loučí s paní
učitelkou, Martin ještě i osobně, ovšem odchází ze třídy, aniž by si vzal věci a opět musí
být usměrněn paní asistentkou. Podle slov paní učitelky anglický jazyk Martina baví, rád
před třídou ukáže, co umí, ovšem dodává, že s narůstající náročností se zaměří spíše na
rozvoj slovní zásoby na úkor gramatických pravidel, dá se předpokládat, že anglický jazyk
využije spíše pasivně.
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Závěr:
 Martin je příkladem toho, že i diagnóza handicapu jakým Aspergerův syndrom
bezesporu je, může být pro dítě i jeho okolí přínosem. První dva roky školní docházky byli
rodiče, potažmo i vyučující a Martin sám frustrováni jeho problémy ve škole i mimo ni.
Díky správnému diagnostickému procesu, vstřícnosti vedení školy, kterou už předtím
navštěvoval a zájmu a snaze rodičů a vyučujících se v letošním školním roce průběh školní
docházky výrazně změnil k lepšímu. A díky minimalizaci dopadů jeho handicapu na
prospívání ve škole může Martin lépe rozvinout svůj potenciál.
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ZÁVĚR
Cílem mé bakalářské práce bylo představit možnosti individuální integrace žáků
s Aspergerovým syndromem v běžné základní škole a na základě konkrétní případové
studie porovnat teoretická východiska s fungováním integrace v praxi.
 Pro úspěšnou individuální integraci v běžné třídě základní školy se jako stěžejní jeví
včasná a správná diagnostika, funkční spolupráce všech zúčastněných – tedy pracovníků
poradenských zařízení, a rodičů a také ochota ředitelů základních škol vhodné podmínky
pro integraci vytvořit. Je třeba také dodat, že i při nastavení vhodných podmínek je třeba
počítat s možností výskytu problémů a škola musí být připravena jim čelit. Přestože je
poruchám autistického spektra věnována pozornost v legislativě, ne vždy je patrná snaha
situaci řešit. Výsledkem je přetrvávající nedostatek škol ochotných žáky s Aspergerovým
syndromem či jinou poruchou autistického spektra vzdělávat. Řešením může být jedině
neustálá osvěta a možnost dalšího vzdělávání pedagogů. Do budoucna se rýsuje vznik
Center podpory inkluzivního vzdělávání, která budou nastavovat a sledovat pravidla
rovnosti přístupu ke vzdělání a mohou se tak stát dalším impulzem ke zlepšení stávající
situace.
 V každém případě je třeba si uvědomit, že úspěšnost inkluzivního vzdělávání žáka
s Aspergerovým syndromem závisí také v každém jednotlivém případě na závažnosti
symptomatiky, která z jeho handicapu vyplývá, na jeho možnostech a kapacitě. A pouze
vhodně zvolené vzdělávací zařízení a správně zvolená míra podpory a pomoci, může být
pro dítě skutečně přínosem.
Z vlastní praxe vím, že i v případě, kdy jsou dodrženy všechny výše zmíněné
náležitosti, je třeba počítat s odmítavým postojem některých pedagogů. Myslím si, že
inkluzivním, můžeme vzdělávání žáka s Aspergerovým syndromem nazývat pouze
v případě, kdy pedagog k žákovi přistupuje bez předsudků a snaží se pochopit jeho
osobnost se všemi zvláštnostmi. Pokud pedagog bere práci s takovýmto žákem jako výzvu
a ne jako nepříjemnou povinnost, může obohatit i sám sebe. Významnou roli zde sehrává
vedoucí pracovník – tedy ředitel školy a jeho postoj k inkluzivnímu vzdělávání.
Proinkluzivní ředitel by měl své zaměstnance pozitivně motivovat – nabídnout další
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vzdělávání, poskytnout možnost navštívit hodinu s integrovaným žákem nebo
zprostředkovat komunikaci s poradenským zařízením.
Dalším faktorem ovlivňujícím samotnou možnost individuální integrace žáka
s Aspergerovým syndromem jsou finance. Zařazení dítěte s touto poruchou do běžné třídy
základní školy vyžaduje ve většině případů asistenta pedagoga. Přidělování asistentů se
neustále zpřísňuje, navíc jejich nízké finanční ohodnocení má za vinu jejich častou
fluktuaci nebo neodpovídající vzdělání. Jako možné řešení do budoucna proto vidím
finanční spolupodílení se rodičů, respektive „nákup“ asistenta jako sociální služby.
Přestože se situace na poli integrace dětí s Aspergerovým syndromem v běžných
základních školách neustále zlepšuje, je potřeba i nadále pokračovat především s osvětou, a
to nejen mezi pedagogy ale i širší veřejností. Platí, že se většinou bojíme, toho co neznáme,
proto všeobecná informovanost může být prvním krokem k pomoci a plnohodnotnému
přijetí těchto dětí.
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